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Apprendre et enseigner autrement : 
une pedagogie de la relation 
1. Pedagogies de Ja relation 
Marie-Louise Martinez1 constate que le modele de l'approche relationnelle 
est en gestation dans l' enseignement des langues. Elle etaye ses theses 
principales en insistant sur l' enjeu veritable des apprentissages langagiers : 
developper non seulement des competences linguistiques, mais aussi des 
aptitudes langagieres de sorte que !es interactions langagieres deviennent 
espace d'emergence de la subjectivite dans ses composantes affectives, co-
gnitives, sociales et culture!les. 
Bemard Dufeu2 aborde des 1982 la notion de pedagogie relationnelle 
dans l'apprentissage des langues. II elargira cette notion a partir des annees 
1990. L' approche relationnelle, selon Dufeu3, insiste sur les modifications 
d'attitudes pedagogiques qui en decoulent. Developper la competence rela-
tionnelle, c' est aborder les situations d' apprentissage d' une langue sous 
!'angle relationnel. Cela sous-entend : creer un espace, un climat, un type 
de relation pedagogique particulier, un mode d'apprentissage dans lequel 
les statuts traditionnels sont modifies. Dans des situations d'apprentissages 
linguistiques, l'apprenant devient participant apart entiere. L'enseignant se 
met plus a l'ecoute des individus et du groupe present. Un changement du 
rapport pedagogique a lieu : Je manuel n' est plus le principe organisateur 
des activites ; les contenus sont alors determines par et avec le groupe, en 
fonction des besoins et des demandes particuliers. La tikhe de l 'enseignant 
M.-L. Martinez, « Le modele de l' approche relationnelle dans l'enseignement des lan-
gues », in : l e franr;ais dans /e monde. Recherches et app/ications, Paris 1999, p. 102-
111. 
2 B. Dufeu, « Vers une pedagogie de l' etre : la pedagogie relationnelle », in: Die Neueren 
Sprachen 3, 1982, p. 267-289. 
B. Dufeu, l es approches non conventionne//es des langues iitrangeres, Paris 1996. 
GRENZGÄNGE 9 (2002), Heft 17, S. 75-87. 
76 DANIEL FELDHENDLER 
se transforme, il favorise l' expression personnelle et globale de chacun et 
facilite la mise en relation des participants d' un groupe. Ceci entralne un 
changement d'attitude fondamental avec d'importantes consequences pe-
dagogiques. 
1.1 . Une progression relationnelle 
L'enseignant d'une langue vivante doit donc proceder differemment dans 
l'organisation de l'apprentissage. II doit faire appel a une autre structure 
didactique : dans Ja progression « relationnelle », l'acquisition de Ja mor-
phologie, du vocabulaire et de la syntaxe ne determine plus les echanges 
verbaux, comme c'est bien souvent le cas dans la realite d'un cours de lan-
gue. Dans cette nouvelle situation, Ja fonction de la langue est d' etre un 
support relationnel. Elle doit permettre a chacun de se situer et de se deter-
miner, eile est de meme l'intermediaire dans !es situations de communica-
tion. De langue enseignee, eile devient langue vecue, langue relationnelle 
et langue des interactions au sein du groupe-classe. C' est, comme le souli-
gne Dufeu4, la (( langue des Sensations, des emotions, des impressions, de la 
Situation, dans l'espace et le temps, de la position par rapport a l'autre ». La 
consequence didactique immediate qui decoule d'une progression relation-
nelle est le recours a des « activites-cadre ». Leurs caracteristiques reposent 
sur leurs fonctions de catalyseurs. Ils favorisent l' ecoute et le desir 
d'expression. Ces catalyseurs creent un cadre, un espace singulier propice 
au developpement de l' expression personnelle. Les activites-cadre sont des 
activites structurantes et dynamisantes : eil es favorisent l 'emploi d 'une lan-
gue de communication, d' « un vocabulaire relationnelfondamental ». El-
les facilitent parallelement Je developpement d'attitudes communicatives 
car elles permettent de faire Ja transition entre Soi et l' Autre. 
Le passage entre l'individu et le groupe se fait souvent a l'aide de 
l'imaginaire. Et comme le souligne Dufeu, l' imaginaire ouvre un espace 
symbolique d'expression qui elargit non seulement le reel, mais cree une 
aire de liberte qui protege en meme temps le locuteur. Cet « espace poten-
tiel » est de meme, selon Winnicott5, le creuset de la creativite. Cet espace 
demande donc a etre apprehende et analyse avec grande attention. 
Les activites-cadre creent un espace privilegie, une aire specifique, un 
espace potentiel et intermediaire ou !es echanges ont lieu a diffärents ni-
veaux. Les interactions, portees par des structures dramaturgiques se pla-
cent entre le champ de l 'Jmaginaire et du Reet, entre la realite et la fiction , 
4 B. Dufeu, « Pour une pedagogie ouverte», in: Lefranr;ais dans le monde, Paris 1992, 
No. 246, p. 41. 
5 D. Winnicott, Jeu et realite, Pari s 1976. 
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et de meme, au niveau symbolique, entre Je dedans et le dehors, entre Ja vie 
interieure et la vie exterieure. Ce champ est particulierement favorable. II 
constitue Je moteur de Ja rencontre dans !es echanges, car il rapproche !es 
participants d'eux-memes, de leur expression authentique, et des autres. 
Les personnes vont par l' intermediaire des personnages endosses dans des 
röles, a Ja rencontre des autres et parallelement, dans Je jeu de l 'action, 
chacun peut decouvrir et elargir ses potentialites dans un contexte propice a 
la creativite et a l' expression. 
1.2. Une approche dramaturgique et relationnelle 
Ces demarches6 proposees dans Ja formation initiale a l'Universite, dans la 
formation didactique et dans Ja formation permanente des enseignants ont 
pour origine !es fondements theoriques des sciences de la communication, 
etayees par la pratique psychodramatique et dramaturgique. C'est une ap-
proche portee par la communication et les relations humaines, combinee a 
la pratique de l'expression dramatique. 11 est bien entendu que le theätre et 
ses techniques tout autant que les exercices d'interaction et de communica-
tion auxquels nous avons recours, ne sont que des moyens, des modes ope-
ratoires. C'est pourquoi nous pourrions les nommer catalyseurs dramatur-
giques et relationnels. 
Le terme psychodrame recouvre un vaste champ dans les pays anglo-
phones et germanophones; ses applications sont a la fois therapeutiques et 
pedagogiques7. II trouve son origine dans le jeu spontane et dans le theätre 
experimental autour de 1920. Influence par ces pratiques, J .L. Moreno8 
(1889-1974) a ainsi developpe, le theätre de Ja spontaneite, le joumal vi-
vant, le sociodrame, l'axiodrame, l' ethnodrame, la sociometrie, le jeu de 
röle et le psychodrame. Ces procedes reposent sur la philosophie de Ja ren-
contre et du dialogue. A cette fin, Moreno a elabore une theorie et une pra-
tique de l' action visant a ameliorer les relations humaines. 11 y considere 
l 'Homme comme acteur en situation, comme etre relationnel et interac-
tionnel en constante evolution. Le vecteur des changements qualitatifs dans 
!es rapports humains est constitue par la dynamique dialectique qui 
s'articule autour de l'ensemble conceptuel et des notions de spontaneite et 
creativite. C'est le principe meme de l' innovation et selon Moreno9 : 
6 D. Feldhendler, « La dramaturgie relationnelle », in : Le franr;ais dans /e monde . Re-
cherches et applications, Apprendre /es /angues etrangeres au1remen1, Paris 1999, p. 
125- 133. 
7 R. Springer, Grundlagen einer P;ychodramapädagogik, Köln 1995. 
8. J.L. Moreno, Psycho1herapie de groupe el psychodrame, Pari s 1987. 
9 J.L. Moreno, Thea1re de Ja sponlaneile, Paris 1984, p. 11 7. 
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« le processus reproducteur d'apprentissage doit venir au second plan; l'accent 
doit d ' abord etre mis sur le processus d' apprentissage productif de creation spon-
tanee. Les exercices et la formation a la spontaneite sont le sujet principal de 
l'ecole de l'avenir ». 
C'est a partir des concepts et des pratiques moreniens, que les fondements 
d'une pedagogie de Ja relation favorisant l'emergence de Ja spontaneite 
creatrice ont ete developpes pour l'apprentissage des langues vivantes. 
Cette pedagogie insiste particulierement sur: 
- le developpement de la personne dans Je groupe 
- l'empathie, l'ecoute et Ja perception de soi et des autres 
- le recours aux potentiels de creativite a travers 1' imaginaire 
- Je jeu, l'expression spontanee et l'implication de soi 
- le concept de röle comme support des interactions 
- la notion de rencontre congruente dans l'action 
- les procedes de metacommunication. 
Nos approches rejoignent un courant en education identifie comme 
« pedagogie psychodramatique » se refärant a I 'expression allemande 
« Psychodramapädagogik ». Des etudes en cours etablissent des liens avec 
les recherches en sciences humaines, en particulier avec I' anthropologie de 
Ja communicationlO. De meme, une etude scientifique analysant Ja com-
plementarite entre Moreno et Goffman, montre les potentialites de ce 
champ de recherche pour Ja pedagogie des langues : « Je fait que I' ethno-
linguistique, Ja pragmatique et Ja proxemique croisent les formules de Mo-
reno contribue a accrediter une oeuvre dont Ja portee pour )es sciences hu-
maines est longtemps restee inconnue » 11 • 
Moreno recourt aux instruments de l'art dramatique et a leurs potentiali-
tes dans I' amenagement de structures actives et dynamisantes. La drama-
turgie est Ja partie de I 'art dramatique qui regle 1 'espace, Je temps et le 
rythme de tels moments privilegies de spontaneite creatrice. Comme sys-
teme de principes et de structures, elle a ses propres regles. 
Nous retenons plus particulierement dans Ja structuration de nos activi-
tes-cadre: 
a) !es inducteurs dramaturgiques 
Ils favorisent I' implication et la preparation a l' action. Nous avons le plus 
souvent recours a des supports transitionnels, tels qu'objets, images, röles 
et a des moyens qui induisent la Stimulation et J'incitation au jeu (techni-
ques d'echauffement, d'interview, procedes d ' investigation d' un röle par la 
10 Y. Winkin, Anthropologie de la communication, Bruxelles 1996. 
11 A. Tabensky, Spontaneite et lnteraction, Paris 1997, p. 219. 
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projection, l' identification ou la distanciation ). 
b) !es procedes de progression et de dynamisation de l 'action 
L'altemance d'activites corporelles, vocales, verbales dans l'espace et le 
temps, dynamise l'expression. Dans une situation d'apprentissage d' une 
langue, l' acquisition linguistique est portee par des form es teil es que 
l'evolution en sequence, la condensation, le deplacement. 
c) la notion de forces dramaturgiques 
Pour qu'une situation devienne dramaturgique, il faut qu'elle contienne des 
elements de tension, de polarites qui creent le dynamisme de l' action. 
d) !es structures dramaturgiques complexes 
Les modeles developpant l'improvisation et l'expression spontanee ont ete 
favorises. II s'agit principalement des modeles empruntes a: 
e) la tradition dujeu et de l 'expression dramatique12 
Ce travail favorise l'improvisation et la creativite dans une situation donnee 
et par extension l' expression spontanee et le developpement personnel.13 
f) la methode du Theatre de l 'Opprime14 
Cette approche dramaturgique developpee par A. Boa! a pour fonction de 
sensibiliser a la perception, d' aborder !es themes de societe a travers 
l'experience de groupe, et de s'entra'iner a Ja resolution des conflits ou de 
Situations a venir. 
g) la methode de Theiitre Playback15 
Cette approche dramaturgique developpee par J. Fox permet ici d' aborder 
d'une fa<;:on sensible le quotidien, le vecu et !es ambigultes conflictuelles 
par dramatisation de fragments, de recits et d'histoires de vie. En outre, 
cette methode offre de precieux instruments pour aborder Je travail de sen-
sibilisation aux situations interculturelles. 
2. De nouveaux horizons pedagogiques 
Des voies innovatrices apparaissent avec les demarches qui abordent 
l'approche biographique et l'identite narrative. Le recit et l'histoire de vie 
constituent une culture vivante en pleine effervescence en France. Bien des 
livres et des revues mettent ce genre en evidence et !es pratiques en sont 
tres diversifiees (Pineau 16, Lejeune 17, Gaulejac 18) . La fascination du recit de 
12 J.P. Ryngaert, Jouer, Representer. Pari s 1985 ; G. Barret, Pedagogie de l 'expression 
drarnatique, Montreal 1992. 
13 D. Oberle, Creaiivite eI Je u drarnatique, Pari s 1989. 
14 A. Boa!, Theätre de /'Opprirne, Paris 1977. 
15 J. Fox, Acts o/Service, New Paltz 1994. 
16 G. Pineau, Les histoires de vie, Paris 1993. 
17 P. Lejeune, L 'autobiographie en France, Pari s 1998. 
18 V. de Gaulejac, L 'histoire en heritage, Pari s 1999. 
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vie, sous ses differentes formes, est liee a un sentiment et a une conscience 
de mutations des societes industrielles touchees par la crise du sens et la 
recherche de l'identite. L' approche biographique oriente le regard sur le 
quotidien, J' individuel et Je collectif. Elle aborde nos phenomenes de socie-
te en se constituant comme moyen de representation, de mise en forme et 
de structuration de trajectoires de vie. Elle se donne ainsi pour täches de 
donner du sens au vecu et de le rendre signifiant dans Ja recherche identi-
taire. 
Les reflexions theoriques sur !es pratiques des histoires de vie ont re-
cours a l' interdiscipJinarite : cötoyant l'histoire, la sociologie et la linguis-
tique, depuis peu, la psychologie sociaJe, J' anthropoJogie et Ja philosophie 
y prennent une place particuliere. Paul Ricceur19 aborde a ce propos 
J'importance de la fonction narrative pour l'elaboration de l' identite du su-
jet humain. II constate qu'individus et communautes se constituent dans 
Jeur identite a travers Jeurs recits qui deviennent pour l'un comme pour 
J'autre Jeur histoire effective. Pour Ricceur, etre historien et conteur de sa 
propre vie introduit une dialectique particuJiere ; Je sujet apparait comme 
Jecteur et scripteur et iJ se reconnait dans J'histoire qu' il se raconte a lui-
meme, sur lui meme. L'histoire d' une vie ne cesse d'etre « refiguree » par 
Ja narration et cette activite peut induire des changements d'ordre quaJitatif. 
La « refiguration » constante de sa propre histoire avec transformation pro-
gressive conduirait a une « identite narrative ». La narration active Ja prise 
de conscience de Soi et des Autres et seJon Ricreur20, Ja connaissance de 
Soi-meme comme un Autre, c.a.d. de son alterite. Celle-ci est a considerer 
comme facteur dynamique et structurant dans la recherche identitaire. 
2.1. Recits de vie et pratiques pedagogiques 
Maddalena de Carlo21 suggere d'integrer le travail d'identite narrative 
comme activites didactiques a visee interculturelle. Remi Hess22, lui, dis-
tingue plusieurs formes d'ecrit pour explorer le vecu intercuJturel : 
l 'histoire de vie, la pratique du joumal, la correspondance, Ja monographie. 
II insiste particulierement sur l'ecriture de moments de l' interculturel 
comme acte ethnographique. Ecrire l' interculturel s'organiserait autour de 
J'ecriture de « moments », pouvant etre synonyme d'instant mais pouvant 
19. P. Ricreur, Temps et Recit III, Paris 1985. 
20 P. Ricreur, Soi-meme comme un autre, Paris 1990. 
21 M. de Carlo, L 'interculturel, Paris 1998. 
22 R. Hess, « Les ecrits biographiques dans l'exploration interculturelle », in : Guide de 
/ 'interculturel enformation, ed par J. Demorgon, E.M. Lipiansky, Pari s 1999, p. 323 -
327. 
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aussi signifier quelque chose de plus complexe: l'espace-temps intercultu-
rel comme sedimentation de situations vecues sur une longue periode. Une 
autre approche novatrice de recits de vie pouvant servir d'instrument 
d'exploration de l'interculturel est Ja methode d'improvisation intitulee 
Playback Theatre creee en 1975, aux Etats-Unis. Son fondateur, Jonathan 
Fox propose de representer d'une faryon spontanee le vecu des membres 
d'un auditoire ou d'un groupe. Des perceptions, des moments, des frag-
ments, des tranches de vie et des recits personnels racontes par les specta-
teurs ou les participants d'un groupe sont tour a tour representes selon une 
dramaturgie particuliere. Sur scene, un groupe d' acteurs renvoient sur le 
champ et refletent a travers le jeu, ce que Je public vient de communiquer et 
de partager (d'ou le choix de l'expression Playback). Cette methode que 
nous designerons ici par le terme de Theatre Recit23 opere a partir d'un 
modele de dialogue social constructif. Dans une situation d ' atelier, !es par-
ticipants seront tour a tour acteurs et spectateurs en eveil, dialoguant et 
communiquant par l'intermediaire de Ja narration de leurs histoires et la 
representation. Les membres d 'un groupe mettent ainsi en scene leur vecu; 
ils expriment leurs sentiments et leurs emotions. Les individus se decou-
vrent dans la parole et !es image portees par !es corps, dans le miroir inter-
subjectif qui leur est constamment renvoye. 
Depuis 1991, des ateliers reguliers avec Ja demarche de theätre recit 
comme approches dynamiques de situations interculturelles sont proposes 
aux etudiants romanistes. Leur presentation dans Je programme des etudes 
insiste sur Je developpement d'une expression globale dans un climat de 
travail ouvert et personnalise. Dans ces cours, les etudiants s' impliquent 
differemment dans les situations de rencontre avec !es autres : ils sont tour 
a tour, narrateurs, acteurs, spectateurs et animateurs. Entrer dans Je röle de 
conteur, c'est donner vie a Ja langue etrangere a travers Ja narration de son 
propre vecu interculturel tout en s'appropriant !es moyens linguistiques ne-
cessaires a une expression relationnelle. C'est aussi entrer en contact avec 
soi-meme et se decouvrir autrement. Le narrateur devient observateur au 
cours de la representation de son histoire, mediatisee par Je regard des au-
tres. Parallelement, etre dans le röle d'acteur, c ' est entrer en resonance avec 
le narrateur, c.a.d. se rapprocher de cette personne. C 'est aussi agir dans Je 
respect de l'autre et c'est apprendre a avoir recours a l' imaginaire pour re-
presenter sous une forme symbolique un aspect de Ja realite du narrateur. 
La representation scenique d' experiences vecues ou a venir dans des Si-
tuations interculturelles, favorise l'expression et Ja perception des senti-
23 D. Feldhendler, « Mise en sci:ne d 'histoires de vie », in : Le frani;:ais dans /e monde, 
Paris 1997, no. 290, 39-52. 
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ments sous-jacents, des non-dits, des implicites culturels. Elle sensibilise, 
de meme, a la gestion differente de l'espace-temps (a l' exemple de la 
proxemie ou de la polychronie). L' expression de l' ambiguile et de polarites 
affectives ainsi que de moments conflictue!s, ouvre le travail interculturel 
vers d'autres perspectives. Des ateliers et des seminaires que j'ai diriges a 
l 'universite et dans la formation permanente des enseignants (Instituts 
Frarn;:ais, Instituts Goethe, Universites Populaires et formation des adultes 
en R.F.A. , universite d'ete CIEP/BELC), m'ont fait decouvrir que la mise 
en forme dramaturgique des recits et histoires de vie apportait une dimen-
sion nouvelle dans la communication intercuJturelle : l'authenticite reJa-
tionnelle. 
Le theätre recit constitue un entralnement actif a Ja reflexivite dans la 
communication. II integre differentes phases : ecoute, comprehension, ex-
pression, action, interaction, retroaction et mise en commun. II sert 
l' emergence d' attitudes relationnelles entre locuteurs et recepteurs. Ses 
formes specifiques accentuent: 
- la capacite d'ecoute et de comprehension 
- la receptivite et l'expressivite 
- la spontaneite dans la parole et dans l'action 
- l' adequation de la reponse donnee 
- la traduction d'un message avec d'autres supports (le corps, la voix, !es 
sons, Ja musique) 
- l'integration de l'expression verbale et non verbale 
- l'expression de l' affectivite et des emotions 
- la perception de soi et des autres 
- l' ouverture a une situation nouvelle. 
Depuis 1997, j ' organise dans le cadre univers1ta1re, un travail 
d'experimentation avec pour objectifs l'emergence du sujet et de son iden-
tite narrative par !a mise en relation de l' ecriture de recits de vie et la repre-
sentation scenique. La brochure de notre Institut de Langues et Litteratures 
Romanes a l' universite de Francfort presente cet atelier comme suit : His-
toires de vie et parcours de formation. Ce cours se propose d 'entralner !es 
etudiants a la redaction et a la representation d'histoires et de recits de vie. 
L' approche biographique se comprend comme processus dynamique de 
formation a partir de : 
- La redaction d'un joumal personnel de recits et d' histoires de vie pour 
favoriser l'emergence d'une « identite narrative », 
- La representation scenique de fragments de vie en ayant recours a des 
procedes dramaturgiques. 
Selon !es semestres, differentes orientations sont donnees. Au semestre 
d' ete 2002, nous avons etabli avec le groupe d 'etudiants, une trame thema-
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tique servant de fil conducteur dans la mise en relation des trajectoires in-
dividuelles et collectives. Nous avons retenu : 
Ma vie actuelle et mes themes cles. 
Ma vie etudiante. Comment suis-je devenu etudiant ? 
Ma premiere experience a !'Institut d' etudes romanes. 
Mon rapport a la langue etrangere (au frarn;:ais). 
Ma motivation profonde d'etudier la langue frarn;:aise (influences trans-
generationnelles ). 
Ma decouverte de l 'autre et de l 'autre culture. 
Mes experiences de l'autre a l'etranger (en France). 
Ma premiere experience interculturelle. 
Mes experiences de socialisation scolaire. 
Mes premiers moments dans l'apprentissage d'une langue etrangere. 
2.2 Laformation des enseignants 
Au cours du stage BELC a l'universite de Caen, organisee par le departe-
ment de langue franr;:aise du CIEP (Centre International d' Etudes Pedago-
giques, Sevres), j ' ai anime en 1999, un module intitule « Dramaturgie, recit 
de vie et relation interculturelle ». Des professeurs de franr;:ais venant de 
pays du monde entier m'ont revele la complexite de la rencontre multi-
culturelle24 et la necessite fondamentale d' approfondir le developpement 
des structures d'ecoute active, reposant sur la reciprocite et la mise en rela-
tion d'experiences singulieres. Quand ces conditions sont creees, 
l'expression personnelle devient alors signifiante pour tous et les themes 
abordes s'organisent d' une far;:on structurante. Voici pour exemple Ja trame 
thematique de ce module qui se revela a posteriori: Quitter le pays natal. 
Avoir le mal du pays. Voyager pour Ja premiere fois sans Ja famille. Arri-
ver seul. Etre etranger. Etre bien ou mal accueilli . Etre frustre par certaines 
conditions d'accueil. Etre confronte au racisme et au rejet latent. Se sentir 
protege. Pouvoir exprimer ses sentiments authentiques ( comme la tristesse, 
le stress et la fatigue, la peur, l 'attirance ). Decouvrir la profonde tradition 
orale et la culture de la transmission collective de son pays d'origine. 
Aborder le röle et la position de l' homme et de la femme dans sa culture 
d'origine. Vivre en situation la reconnaissance et le respect de l'autre. Faire 
le recit de son histoire interculturelle a partir de son propre prenom. 
Plus l'implication affective est grande chez les participants, plus le cadre 
de travail exige de structuration. Ceci demande au formateur de nouvelles 
24 J. Demorgon, Complexite des cultures et de/ 'interculturel, Paris 1996. 
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attitudes, telles que flexibilite, savoir-faire et savoir-etre relationnels pour 
accompagner la parole qui se libere. 
De fa<;:on a assurer l'integration des pratiques dramaturgiques et rela-
tionnelles dans la formation, il est necessaire de proposer un travail de sen-
sibilisation et d'approfondissement SOUS forme de Seminaires OU de modu-
[es. Nous nous concentrons plus particulierement sur: 
- les structures et !es principes de Ja dramaturgie relationnelle 
- !es applications dans Je curriculum universitaire et dans Ja formation des 
enseignants 
- !es aspects relationnels de l'apprentissage. 
Un travail de supervision didactique est egalement propose. Le travail 
de supervision pe<lagogique est institutionnalise dans Je secteur educatif en 
Allemagne. Au sens !arge, Je terme supervision25 englobe tous !es procedes 
visant a donner un soutien efficace a des individus ou a des groupes pour 
elargir leurs competences professionnelles et personnelles. La supervision 
fait partie intrinseque de Ja formation relationnelle. 
3 . Perspectives transversales europeennes 
L'approche relationnelle peut aussi s'appliquer a d'autres domaines, tels 
que Ja formation aux echanges internationaux et a Ja relation transcultu-
relle26. Le bureau de formation-recherche de !'Office franco-allemand pour 
la Jeunesse etablit un constat : 
« Dans une Europe de libre circulation des hommes, des images, des ecrits, des 
idees, des produits et des marchandises ( ... ), il faut AUSSI creer des enseigne-
ments et des apprentissages nouveaux, capables de deplacer des ' frontieres psy-
chologiques' mentales, intel!ectuelles >>27. 
Pour ce faire, il est necessaire d 'avoir recours a des pratiques transdiscipli-
naires liees a une reforme de pensee. Le projet suivant, auquel j ' ai participe 
de 1998 a 2001 entre dans cette dynamique. Ce projet europeen de forma-
tion continue et de cooperation transnationale, se pla9ait dans Je cadre du 
programme Socrates/Comenius Action 3. 1. II etait intitule « Correspon-
dances europeennes : education, creation et citoyennete », et avait pour ob-
jet d' elaborer un projet pluriannuel de formation continue et de mise en 
25 F. Buer, Lehrbuch der Supervision, Münster 1999. 
26 D. Feldhendler, « Formation il la relation interculturelle par des approches psychodra-
matiques et dramaturgiques » in: Education et diversite socio-culture//e, ed. par C. Al-
lemann-Ghionda, Paris 1999, p. 249-264. 
27 Textes de Travail , L 'OFAJ et /es exp/orations interculturelles : des recherches qui ou-
vrent de nouvelles perspectives en Europe, Paris 1994, p. 55 . 
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oeuvre d'un Reseau de recherche-action sur Je theme des pratiques diversi-
fiees de la correspondance, conc;ue comme un dispositif de mobilite vir-
tuelle, exploitant diffärents langages notamment celui de l'image. 
La coordinatrice du projet, Micheline Maurice, a mis en a:uvre un re-
seau de recherche-action, depuis 1981, au CIEP (Centre International 
d'etudes Pedagogiques). Ce dispositif regroupe !es enseignants, en France 
et dans le Monde, qui elaborent collectivement des savoirs et des savoir-
faire sur !es pratiques de correspondance et !es nouvelles technologies de la 
communication, sur le röte de Ja creation dans l'education, sur 
l'exploitation de l'heterogeneite des langages, sur Ja pedagogie intercultu-
relle et sur !es changements du rapport au metier d'enseigner. 
Notre projet Comenius se limitait dans un premier temps a cinq pays 
(Allemagne, Espagne, France, Italie, Pologne). Le travail de recherche-
action-formation que nous avons engage, nous a permis de mieux structurer 
!es pratiques de formation a ces demarches. II est evident que les pratiques 
de correspondance se trouvent portees par des objectifs pluriels. Parmi ces 
objectifs, j 'aimerais distinguer ceux qui ont pour objet, Je travail de sensibi-
lisation et de formation a : 
- La prise de conscience des potentialites des mutations technologiques. 
- L' instauration de nouvelles pratiques de communication avec des sup-
ports nouveaux. 
- La realisation de pratiques d'innovation dans Je secteur educatif. 
- La prise en compte de la dimension transnationale et interculturelle. 
- La mise en oeuvre d 'un principe de citoyennete europeenne. 
Afin de mieux cemer la singularite de nos pratiques de formation, 
j ' aimerais preciser Ja notion de correspondance, teile que nous l'entendons 
dans ce projet europeen. Mettre en correspondance, c'est mettre en relation 
et aller sur des terrains qui appellent la transversalite, c.a.d. creer des inter-
relations entre differentes demarches interdisciplinaires. C'est donc integrer 
des demarches actives qui peuvent contribuer a une meilleure comprehen-
sion de la dynamique de Ja correspondance en tant que processus de mise 
en relation. Ce travail de sensibilisation peut se faire activement par diffe-
rentes approches. Dans ce projet, mon propos de recherche-action-
formation etait d'apporter des eclairages transversaux a la problematique de 
la correspondance, en privilegiant la pedagogie de Ja relation et les prati-
ques de dramaturgie relationnelle. Ses domaines d' application dans !es pro-
jets de formation a Ja pedagogie de la correspondance sont multiples. Au 
cours des trois annees du projet europeen, nous avons pu cemer !es aspects 
pertinents suivants: 
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Les pratiques specifiques de la pedagogie de Ja mise en relation 
Le recours a l'image et sa position centrale dans le travail de mise en 
correspondance. 
Les procedes innovants de mises en image par Ja dramaturgie et la sce-
nographie. 
L'integration de demarches innovatrices (imagologie, metacommunica-
tion, mediation). 
Le recours privilegie au travail de narration et de representation de recits 
de vie comme travail d'identite narrative. 
Les approches relationnelles de Ja dynamique interculturelle 
La sensibilisation a la relation interculturelle et a sa dynamique. 
La dynamique interculturelle comme potentiel de changement relation-
nel. social et professionnel et comme enjeu central dans l'education a 
l'Europe. 
La creation d 'outils et de demarches specifiques. 
L'approche relationnelle au service des echanges entre enseignants euro-
peens 
La necessite d'entreprendre un travail de communication relationnelle 
entre enseignants. 
L'analyse et la mise en commun de situations de travail. 
L'echange reciproque sur les perceptions et !es representations des en-
seignants. 
La relation au travail et !es mutations a gerer dans Je secteur educatif. 
L'elaboration de Ja reflexion sur la citoyennete et l'education en posant 
les paradigmes qui permettront d ' innover et de faire evoluer qualitati-
vement Ja relation pedagogique. 
Des modules de formation 
L'enjeu pedagogique du projet Comenius, projet transnational et transdis-
ciplinaire a ete de recourir a une pluralite d'approches et de supports didac-
tiques qui devaient tenir compte des contextes specifiques des partenaires 
europeens, des transformations technologiques et des mutations sociopro-
fessionnelles dans le monde de l'education. Ainsi, former les enseignants a 
parler de leurs metiers et d'eux-memes a l' aide de methodes actives, c'est 
les engager a se mettre a l' ecoute !es uns des autres et a formuler leurs be-
soins et leurs desirs. C'est aussi entrainer les enseignants a utiliser des pra-
tiques relationnelles dans leur quotidien professionnel. C'est les preparer a 
transmettre les nouveaux enjeux de telles demarches a leurs eleves : ap-
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prendre l'ecriture a Ja premiere personne, savoir entrer en reJation et en dia-
logue avec J 'Autre, decouvrir Ja dynamique de la reflexivite, devenir auteur 
et protagoniste de sa propre histoire, former des acteurs sociaux a la demo-
cratie en Europe. 
VoiJa bien des enjeux et des defis poses a nos systemes educatifs de 
J'enseignement superieur et des etablissements scolaires ! 
